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L’innovation en éducation n’est rien de nouveau, ce qui fait dire à certains chercheurs : « que de 
nouvelles réformes pour si peu de changement ! » (Payne, 2008). Notre étude porte sur des 
changements uniques qui ont mené à une nouvelle forme d’écosystème pédagogique. Cet 
ensemble d’espaces d’apprentissage sont appelés classes d’apprentissage actif (CLAAC) parce 
qu’elles sont conçues pour favoriser l’engagement des étudiants plutôt que celui des enseignants 
et le travail de groupe plutôt que le travail individuel. Notre étude, menée auprès d’un 
échantillon constitué d’enseignants de collèges, révèle que les processus d’apprentissage dans 
ces salles de classe engendrent des changements de pratiques pédagogiques qui sont profonds et 
à long terme. Nous avons étudié l’impact de l’apprentissage actif (AA), un engagement 
pédagogique des enseignants sur l’implantation d’approches pédagogiques centrées sur 
l’étudiant. Nous décrivons ici la façon dont les étudiants s’engagent ensemble et ont recours aux 
outils proposés par ces nouveaux espaces d’apprentissage. Plus particulièrement, nous avons 
étudié le(s) rôle(s) joué(s) par les artéfacts matériels et les artéfacts de connaissance qui sont 
produits et utilisés par les étudiants dans le cadre de leur engagement. Nous décrivons comment 
ces nouvelles approches pédagogiques en mode AA modifient la nature de l’apprentissage. Nos 
résultats fournissent aux enseignants des orientations quant à la conception d’activités 
pédagogiques actives. Notre objectif est de décrire les meilleures façons de tirer profit des 
espaces d’apprentissage innovants qu’offrent ces salles de classe.  
 
Contexte 
Les données de recherches actuelles confirment clairement l’efficacité de l’enseignement en 
mode apprentissage actif centré sur l’étudiant (Freeman, et coll. 2014).  La prépondérance de 
preuve fait dire au professeur de physique Eric Mazur de l’université Harvard « l’évidence est 
irréfutable et il devient tout à fait immoral de continuer d’enseigner uniquement de façon 
magistrale ». Contrairement aux cours magistraux que l’étudiant subit passivement, 
l’apprentissage en mode AA centré sur l’étudiant engage ce dernier dans des activités qui font 
appel aux habiletés supérieures de pensée critique favorisant l’apprentissage en profondeur 
(Bonwell & Eison, 1991). À l’inverse de l’enseignement traditionnel, l’objectif des approches 
centrées sur l’étudiant réside dans « l’action ».  Plus précisément, ces approches engagent 
l’étudiant dans un processus cognitif et dans la construction de savoirs, individuellement ou 
collectivement. On associe les approches centrées sur l’étudiant à l’apprentissage social 
puisqu'elles amènent les étudiants à collaborer entre eux. Un tel travail exige la construction 
d’espaces-problèmes partagés (Teasley & Roschelle, 1993; Roschelle & Teasley, 1995).  
 
En tant qu’activité sociale, l’apprentissage produit des artéfacts (Engestrom, 1999). Vigotsky 
(1930/1978; 1934/1986), grand père de l’apprentissage social, affirme que les artéfacts, 
physiques ou symboliques, servent d’intermédiaire entre les étudiants et même à l’intérieur de 
chaque étudiant. En contexte social, le fait de donner aux idées une forme extérieure signifie 
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qu’elles deviennent partageables, prolongées et interconnectées. Il s’agit là d’une externalisation 
de la pensée individuelle (Whittaker, Brennan & Clark, 1991). Les artéfacts matériels tels les 
cartes conceptuelles, les problèmes travaillés ou les journaux de bord permettent la 
communication d’idées, tant à soi-même qu’aux autres.  Parce qu’ils exercent un rôle de 
médiation, les artéfacts peuvent modifier la nature de l’activité – c'est-à-dire, la manière dont les 
élèves s’engagent – et ils peuvent aussi définir les buts et les moyens de l’apprentissage (Stahl, 
2002).  
 
En résumé, l’enseignement centré sur l’étudiant exige généralement un travail de groupe 
collaboratif au cours duquel les étudiants construisent des espaces-problèmes partagés. À son 
tour, ce travail partagé produit des artéfacts. À ce jour, il existe très peu de recherche pour 
démontrer comment utiliser les artéfacts dans les classes d’apprentissage actif ou pour expliquer 
comment ces artéfacts contribuent à la création de nouvelles formes d’apprentissage. Notre étude 
entend combler cette lacune.  
 
Définition du problème  
De plus en plus, les enseignants du réseau des collèges du Québec adoptent de nouvelles 
pratiques pédagogiques centrées sur l’étudiant. Ces pratiques pédagogiques sont influencées par 
l’engagement pédagogique, autrement dit les croyances pédagogiques des enseignants (Ertmer, 
2005). Les facteurs clés indicateurs de l’engagement pédagogique de l’enseignant incluent la 
nature du travail exigé des étudiants, les types de technologies utilisées par les enseignants, le 
type et la quantité de rétroaction fournie aux étudiants en cours d’apprentissage (Friesen, 2010). 
Les preuves recueillies au cours des deux dernières décennies démontrent l’existence d’un lien 
très fort entre l’engagement pédagogique et l’engagement des étudiants (Bransford, Brown, & 
Cocking, 2000; Engle et Conant, 2002; Kun, 2001, 2003; Jacobsen, Friesen and Saar, 2010). Les 
méta-analyses disponibles dans la littérature traitant de technologies éducatives montrent que 
l’engagement pédagogique et l’ingénierie pédagogique sont interdépendants (Bernard et al, 
2009; Schmid et autres, 2009). À leur tour, des études démontrent une augmentation de 
l’engagement cognitif et appliqué de l’étudiant lorsque les enseignants ont recours à des 
approches centrées sur l’étudiant (Freeman, et coll., 2014; Gebre, Saroyan & Bracewell, 2012; 
Prince, 2004). Dans leur ensemble, ces recherches suggèrent une corrélation entre l’engagement 
pédagogique de l’enseignant, l’ingénierie pédagogique utilisée et l’engagement de l’étudiant. Ce 
qui est moins clair, ce sont les aspects pratiques de l’ingénierie pédagogique, la mise en œuvre de 
telles approches centrées sur l’étudiant et la manière dont elles peuvent éventuellement faciliter 
ou freiner un engagement étudiant favorable à l’apprentissage.  
  
Alors que l’enseignement ne cesse de subir des changements, de nombreux établissements 
québécois investissent dans la construction d’espaces d’apprentissage innovants aussi appelés 
classes d’apprentissage actif (CLAAC). Le nombre de CLAAC a considérablement augmenté au 
Québec depuis la publication du dernier rapport officiel (Kingsbury, 2012). Les CLAAC font 
souvent appel aux technologies d’information et de communication (TIC) telles que les 
ordinateurs, les appareils personnels et les tableaux blancs. Cette combinaison de l’espace 
d’apprentissage avec les technologies offre de nouvelles possibilités en matière d’enseignement 
et d’apprentissage car elle facilite la communication entre les étudiants et les enseignants, en 
classe et hors classe. Ces ressources matérielles et humaines entraînent des coûts substantiels. 
  3 
Par exemple dans une étude menée antérieurement nous avions évalué l’impact de 
l’enseignement en CLAAC. Un des résultats émergeant de cette étude suggère que les CLAACs 
sont inefficaces ou même contre productives lorsque la pédagogie de l’enseignant n’était pas 
centré sur l’étudiant (Charles, et coll., 2013; Lasry et coll., 2014). Ce résultat est d’importance 
cruciale lorsqu’on décide de construire de nouvelles salles de classe puisqu'il faut décider 
comment aider les enseignants qui souhaitent utiliser ces nouveaux espaces et qui doivent par 
conséquent prendre des décisions en matière d’ingénierie pédagogique et d’orchestration de 
leurs activités. À terme, ces espaces ainsi que ces nouvelles pédagogies ont pour but d’améliorer 
l’expérience de l’étudiant, et ils favorisent progressivement un engagement véritable envers les 
activités d’apprentissage et les ressources disponibles dans les salles de classe d’apprentissage 
actif. La présente recherche s’est intéressée à ces questions importantes et elle propose des 
orientations qui aideront les enseignants à utiliser de nouvelles pédagogies et à faire de leur salle 
de classe d’apprentissage actif un lieu d’innovation.    
 
Questions de recherche  
Notre recherche pose plusieurs questions: (1) quel type d’enseignement pratique-t-on dans les 
CLAAC? (2) L’engagement pédagogique de l’enseignant influence-t-il l’implantation des 
approches centrées sur l’étudiant? (3) Quels types d’artéfacts les élèves produisent-ils pour les 
cours enseignés dans les CLAAC ? Comment les étudiants s’engagent-ils en cours de production 
de ces artéfacts? Quels modèles d’engagement peut-on observer? (4) Les CLAAC à haute 
technologie engagent-elles plus les étudiants que les classes à basse technologie? Faut-il tenir 
compte d’autres facteurs importants pour déterminer les types d’artéfacts produits? (5) Nous 
avons aussi étudié le processus de conception utilisé dans la création d’un type particulier 
d’artéfact qui, selon l’hypothèse des chercheurs, pourrait bien constituer un outil efficace pour 
l’apprentissage en profondeur.  
 
Méthodes 
Ce projet de recherche comprend trois parties distinctes: les études 1 et 2 utilisent le modèle de 
l’étude de cas (Merriam, 1998, Yin, 2009) et des méthodologies mixtes. L’étude 3 utilise 
l’approche de recherche axée sur la conception permettant de concevoir et améliorer 
progressivement les outils éducatifs (Anderson & Shattuck, 2012).  
 
Les participants et le contexte 
Toutes les études ont été menées dans trois collèges anglophones de l’île de Montréal. Toutes les 
données ont été recueillies dans des classes considérées comme des CLAAC. Ces CLAAC 
tombent sous deux catégories: (1) à haute technologie (p.ex. tableaux interactifs inscriptibles et 
ordinateurs fixes); et (2) à basse technologie (p.ex., tableaux blancs muraux). Les trois collèges 
disposaient des deux types de classes. Au total 9 classes d’apprentissage actif CLAAC ont 
participé à la recherche.  
 
Les études 1 et 2 ont eu recours à un échantillonnage non aléatoire pour le recrutement de 19 
enseignants au total provenant des trois collèges, ce qui représente 33 sections de cours répartis 
sur 13 cours dans huit disciplines – Physique, Chimie, Biologie, Mathématiques, Psychologie, 
Histoire, Sciences humaines et Anglais. La taille des classes variait de 15 à 40 étudiants. L’étude 
comprend des données provenant exclusivement d’étudiants ayant donné leur consentement 
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(N=734 étudiants). Il s’agit majoritairement d’étudiants de première année dont l’âge se situe 
entre 16 à 19 ans. Le profil des étudiants est représentatif de la situation démographique de leur 
collège d’origine. L’étude 3 a été effectuée auprès d’un sous-groupe d’enseignants de physique 
provenant d’enseignants des trois collèges participant au projet de recherche.  
 
Collecte et analyse des données 
Les études 1 et 2 ont effectué la collecte de données sur une période de cinq années scolaires : 
hiver 2015 (H15), automne 2015 (A15), H 2016, A 2016, H 2017. Nos données proviennent 
d’observations en classe (notes d’observation et enregistrements vidéo) collectées dans une 
approche ethnographique et selon un protocole d’observation développé par les auteurs. Tous les 
enregistrements audio/vidéo ont été effectués au moyen de caméras GoPro. Ces données ont été 
analysées dans des approches qualitatives incluant l’analyse interactionnelle et des statistiques 
quantitatives. Les autres sources de données comprennent: les artéfacts produits par les étudiants, 
les entrevues des enseignants et des étudiants, les résultats des étudiants (activités réalisées en 
classe) et les données finales tirées de tests conceptuels et de tests en classe, p.ex.  Force 
Concept Inventory (FCI; Halloun & Hestenes, 1985; Hestenes et coll., 1992). L’interprétation 
des données a aussi fait appel à des méthodes statistiques normalisées et quantitatives (ANOVA, 
MANOVA, analyses de corrélation).  
 
Résultats 
Question de recherche # 1 (QR1): Quel type d’enseignement pratique-t-on dans les CLAAC?   
Nos résultats indiquent que, en moyenne, les enseignants utilisaient plus souvent des approches 
centrées sur l’étudiant que des approches centrées sur l’enseignant. (58 % du temps passé en 
mode apprentissage actif, avec un éventail Q1 – Q 3 de 52 % à 67 %). Ces résultats s’appuient 
sur 19 enseignants, représentant 33 sections de cours, chaque enseignant ayant été observé en 
moyenne 8,3 fois, nombre total d’observations (N=157). De plus, alors que Stains (Stains, Pilarz 
& Chakraverty, 2015) établit le seuil de l’apprentissage actif à 20 % du temps d’enseignement, 
nous avons constaté que les 19 enseignants observés accordaient plus de 20 % de leur temps 
d’enseignement à l’apprentissage actif.  Ajoutons que les enseignants ayant recours à des 
approches centrées sur l’étudiant (Travail de groupe, travail individuel, discussions pour toute la 
classe et présentations d’étudiants) étaient bien plus nombreux que ceux qui avaient 
principalement  recours à l’enseignement magistral ou par démonstrations.  
 
 
Figure 1. Pourcentage moyen du temps consacré aux divers types d’activités considérées comme   
centrées sur l’étudiant et centrées sur l’enseignant, n = 33 sections (ou 19 enseignants), au cours 
de N = 157 observations. 
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Deuxième constat pour la QR1. Nos résultats montrent aussi et dans une large mesure la 
présence d’un attribut stable : les modèles pédagogiques utilisés par chaque enseignant. 
Autrement dit, l’engagement pédagogique des enseignants est le même, quel que soit le cours, la 
section ou l’environnement CLAAC (à haute technologie ou à basse technologie). En cours 
d’observation, une analyse MANOVA a été effectuée auprès de chaque enseignant pour savoir si 
les différences contextuelles (c.-à-d. le cours ou le type d’espace d’apprentissage, la cohorte) 
influençaient le modèle pédagogique (illustrés par la fraction de temps de classe consacré 
à chaque mode d’enseignement: cours magistral, travail de groupe, travail individuel, discussions 
pour toute la classe et présentations d’étudiants). À une exception près, nous n’avons trouvé 
aucune différence statistiquement significative due à ces facteurs contextuels. Seul, l’enseignant 
# 4 fait exception et affiche une différence au niveau du pourcentage de temps consacré au 
travail individuel d’un cours à l’autre. Bien que significative, cette petite différence semble être 
attribuable à la nature du cours.  
 
Implications pour l’enseignement 
Dans cette étude, les enseignants nous démontrent qu’il est possible de consacrer plus de 50 % 
du temps en classe à des activités centrées sur l’étudiant tout en couvrant la totalité de la matière 
au programme. En bref, au niveau collégial, il n’est pas nécessaire d’avoir recours à 
l'enseignement magistral. Le plus grand pourcentage du temps d’apprentissage dirigé par 
l’étudiant revient au travail de groupe.   
 
Question de recherche # 2 (QR2): L’engagement pédagogique de l’enseignant a- t- il un impact 
sur l’implantation des approches centrées sur l’étudiant? 
 Les résultats montrent que, quand bien même les 19 enseignants peuvent tous être considérés 
comme de fervents utilisateurs de pédagogies centrées sur l’étudiant, leurs façons d’adopter ces 
pédagogies et d’orchestrer leurs activités appartiennent à l’un des quatre types suivants (voir 
figure 2). Cela signifie que même pour les enseignants utilisant une pédagogie centrée sur 
l’étudiant, les décisions qui régissent sa mise en œuvre relèvent de leur engagement pédagogique 
et d’autres facteurs. Quels sont ces autres facteurs? C’est ce que nous tentons de déterminer. 
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Figure 2. Analyse de regroupement révélant quatre regroupements de pédagogie centrée sur 
l’étudiant répartis par pourcentage de travail de groupe et durée moyenne du travail de groupe 
effectué en classe. Regroupement 1: périodes d’activités très fréquentes, mais de courte durée. 
Regroupement 2: longues périodes d’activités à fréquence modérée. Regroupement 3: courtes 
périodes d’activités à fréquence modérée. Regroupement 4: Périodes d’activités modérément 
longues à fréquence modérée. 
 
De façon générale, on a observé que les enseignants du regroupement 1 concevaient des activités 
nombreuses et de courte durée qu’ils terminaient (ou interrompaient) après 10-15 minutes pour 
fournir une rétroaction à toute la classe. L’observation des enseignants du regroupement 2 révèle 
le recours à des activités de groupe plus longues. Allant d’un groupe à l’autre, l’enseignant 
fournit une rétroaction à chaque groupe de travail. Le regroupement 3 révèle le recours à des 
activités plus courtes, mais moins fréquentes. Ces activités prenaient quelquefois la forme de 
courts problèmes (comme dans le regroupement 1) et d’autres fois étaient entrecoupées 
d’explications s’adressant à toute la classe. Contrairement aux autres groups, le regroupement 3 
semblait être constitué d’enseignants ayant moins d’expérience en enseignement en mode AA ou 
qui enseignaient dans des disciplines qui exigent énormément de mémorisation (biologie, 
histoire). Le regroupement 4 présente une certaine anomalie vu qu’il était constitué de deux 
enseignants qui enseignaient en mode AA depuis un certain temps, mais bien souvent dans des 
environnements CLAAC dont la disposition posait certaines difficultés.  
 
On a noté que le taux de production des artéfacts d’apprentissage par un groupe donné était 
fortement influencé par le type d’implantation mis en œuvre par l’enseignant au sein d’un groupe 
de travail (Figure 3).  Rien d’étonnant à cela puisque les regroupements étaient, en partie, divisés 
selon la fraction de temps de classe consacré au travail de groupe: plus le groupe passait de 
temps à travailler ensemble, plus il produisait d’artéfacts.  
 
 
Figure 3. Relation entre l’appartenance à un groupement et la fréquence de production 
d’artéfacts. 
 
Ces quatre groupements représentent non seulement les différences possibles entre les décisions 
des enseignants en matière d’orchestration, mais il se peut qu’ils impliquent différents types de 
production d’artéfacts et divers niveaux d’engagement des étudiants. Autrement dit, le type de 
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rétroaction donnée par les enseignants (à la classe entière ou au groupe de travail) peut avoir été 
modifié par le type d’orchestration utilisé dans le regroupement 1 et dans le regroupement 2. Il 
en va de même pour les types d’artéfacts produits (solutions à de courts problèmes contre 
artéfacts à composantes multiples ou prolongements d’artéfacts). On remarque également que le 
regroupement 2 (longues périodes d’activités et rétroaction s’adressant au groupe) révélait aussi 
que les artéfacts produits avaient le potentiel de mener à des versions plus ou moins élaborées 
selon chaque groupe. De plus, le type d’artéfacts produits par les enseignants des 
regroupements 1 et 2 semblait avoir été limité par la nature de la discipline et ses pratiques 
culturelles propres. Par exemple, le regroupement 1 était constitué en majorité d’enseignants de 
physique et de mathématiques ayant une tradition de résolution de problème. Le regroupement 2 
comprenait une forte proportion d’enseignants issus de disciplines créatives, ayant une tradition 
de construction de sens et de pensée divergente.  
 
Implications 
L’orchestration de l’apprentissage centré sur l’étudiant pourrait dépendre des contenus 
disciplinaires et des types d’activités qui lui sont propres (p.ex. Mathématiques et Physique : 
résolution de problème; Histoire et Sociologie : essais).  Il convient de mieux comprendre la 
relation entre les décisions qui président à l’ingénierie pédagogique (c.-à-d., comment les 
activités se construisent) et les pratiques inhérentes à une discipline.  
 
Question de recherche # 3a (QR3a) - quels types d’artéfacts les élèves produisent-ils dans les 
cours enseignés dans en CLAAC ?   
Les résultats démontrent que, dans 97 % des classes observées, les tâches axées sur les étudiants 
génèrent une certaine forme d’artéfact : solutions à un problème, notes de recherche, diagramme 
d’idées, équations, dessins, etc. (voir Figure 4). Dans le cas des 3 % d’activités qui n’ont pas 
généré de nouveaux artéfacts, les étudiants se sont limités à utiliser des artéfacts déjà existants 
(p.ex. présentations d’étudiants) ou se sont engagés dans des discussions entre pairs (p.ex., 
enseignement par les pairs, débats).  
 
 
Figure 4. Exemples de 3 types d’artéfacts de groupe– tableau blanc, tableau interactif et papier. 
 
Pour mieux comprendre la gamme d’artéfacts produits au cours de toutes les observations (Ns 
(N=157) nous les avons classées (voir tableau 1) par catégorie: nature (publics/ privés/ combinés, 
de groupe/ individuels/ combinés, utilisation unique/ réutilisation/ combinée) et par support 
utilisé (analogue/ numérique/ combiné). Le tableau montre que plus d’artéfacts publics ont été 
produits (n =46) que d’artéfacts privés (n=31); cependant, dans la plupart des cas, les artéfacts 
provenaient des deux types de production (n=75). Le nombre d’objets produits par le groupe 
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(n=88) était supérieur au nombre d’objets produits par une seule personne (n=7), et dans environ 
30 % des cas, il y avait production des deux types d’artéfacts (n=54).  
 
Tableau1. Résumé des tous les types d’artéfacts produits en cours d’observation des classes 
(N=157); à remarquer l’absence de production pour le cas n=5. 












75 50 16 55 
 
La plupart des artéfacts ont été produits en vue d’une utilisation unique (n=126), et quelques 
artéfacts seulement ont été conçus pour être réutilisés (n=10). Dans de rares cas et au cours du 
même semestre, il y a eu production d’artéfacts pour utilisation unique et réutilisation (n=16). 
Dans ces cas, il s’agissait généralement d’objets apportés en classe et retravaillés; alors que les 
artéfacts à usage unique consistaient en une certaine forme de jeu-questionnaire individuel. Le 
regroupement d’idées de recherche qui a eu lieu dans un cours d’arts visuels constitue un bon 
exemple de réutilisation d’artéfacts. Avec le temps et après de multiples itérations, l’analyse et la 
synthèse de ces idées ont permis la création de groupes thématiques. Autre exemple de 
réutilisation : des activités conçues pour un cours de physique et qui utilisaient des photos 
d’exemples réels. On demandait aux étudiants d’annoter les photos au moyen de flèches et de 
symboles menant à des équations et à une plus grande abstraction du mouvement.   
 
La plupart des artéfacts de groupe ont été créés dans des espaces publics, c.-à-d. au moyen de 
tableaux blancs ou de SMARTboards. Dans certains cas, ils étaient partagés de façon 
intentionnelle (au cours d’une activité de casse-tête ou de table musicale au cours de laquelle les 
groupes s’échangent leurs artéfacts). Dans d’autres cas et selon la nature de l’environnement, ces 
artéfacts se partageaient de façon implicite au sein de la culture d’une nouvelle classe dans 
laquelle les étudiants n’hésitaient pas à examiner les progrès accomplis par les autres groupes et 
leur manière d’y arriver. Les groupes n’ont produit que peu d’artéfacts en mode privé – p.ex. 
logiciels de groupe en ligne. Il n’y a eu que peu de production d’artéfacts individuels. Dans une 
activité combinant les modes, il était fréquent qu’un artéfact individuel donne naissance à une 
activité de groupe – p.ex. examens à 2 étapes, activité de notation de photo et de physique.  
 
Finalement, le support utilisé était réparti de façon égale entre l’analogue (n=46), le numérique 
(n=51) et les supports combinés (n=55). Parmi les supports analogiques, on compte: les journaux 
de bord; les travaux écrits d’une minute; les jeux-questionnaires individuels et de groupe 
(examens à 2 étapes; les cartes iFATs), les dessins sur mini tableau blanc, les productions sur 
tableau blanc – p.ex., dessins, textes, solutions aux problèmes; dessins sur tableau de papier; etc. 
Les supports numériques étaient constitués de : fichiers de logiciels- p.ex., documents  SMART 
Amp, tableaux et graphiques Excel, photos et dessins obtenus au moyen de logiciels spécialisés 
(p.ex., Tracker), etc. 
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Implications pour l’enseignement 
Nos résultats confirment que la posture épistémique de l’enseignant et la discipline qu’il 
enseigne ont un impact direct sur le type et le nombre d’artéfacts produits. Les enseignants 
observés construisent leurs activités en tenant compte des capacités de chaque CLAAC et des 
technologies mises à leur disposition.  
 
Question de recherche # 3 b (QR3b) - comment les étudiants s’engagent-ils en cours de 
production de ces artéfacts? Quels modèles d’engagement peut-on observer? Quel(s) rôle(s) les 
artéfacts jouent-ils?   
Notre étude révèle que l’on compte au moins quatre modèles d’engagement entre l’étudiant et 
l’artéfact. Le recours à une analyse qualitative en profondeur pour codifier 144 sessions 
enregistrées fait ressortir quatre types d’engagement étudiant: Agent unique, Scribe, Tour de 
rôle, Jeu d’équipe. 
 
Tableau 2. Classification des types d’engagement en cours d’activité de groupe, utilisant comme 
unité d’analyse l’accès et les contributions à un artéfact partagé. 
Types 
d’engagement 
Qui a accès à l’artéfact  
(contact direct) 
Comment se font les contributions à l’artéfact en 
production 
Agent unique 1 personne - l’artéfact émane d’un seul joueur alors que les 
membres du groupe approuvent ou vérifient le 
travail – p.ex., vérification des calculs. 
Scribe 1–2 personnes du 
groupe 
- l’artéfact prend forme suite à des consignes qui 
contiennent de l’information ou des solutions – 
p.ex., le ou les étudiants plus compétents(s) 
contribuent à la construction et la dirigent.  
Tour de rôle 
(coopération) 
>2 membres du groupe 
à tour de rôle dans un 
ordre donné 
- L’artéfact nait d’un assemblage de composantes, 
en  coopération, mais avec peu de négociation ou 
d’intégration des composantes – p.ex., les joueurs 




Participation de la 
majorité du groupe, 
souvent simultanément 
-  L’artéfact nait de contributions en va-et-vient 
entre les membres du groupe ayant apparemment 
un but commun – p.ex., les joueurs suivent les 
progrès et contribuent au jeu jusqu’à la fin. 
 
Les types d’engagements sont décrits sous deux angles: (1) le potentiel du groupe (qui implique 
l’ingénierie pédagogique); et, (2) l’accès (qui implique le processus d’orchestration de l’activité). 
Le potentiel du groupe, par l’intermédiaire de : (1) la nature de la tâche – si elle est trop facile, 
alors une seule personne peut la réaliser ; si l’étudiant doit effectuer des tâches simples, comme 
l’assemblage d’information, il se limitera à ces tâches; (2) les connaissances préalables des 
étudiants – si la solution leur est familière le défi sera moindre et une personne suffira pour 
effectuer la tâche; si les tâches comportent des algorithmes connus, elles peuvent alors 
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s’effectuer sans négociation de sens, même si cela prend beaucoup de temps. Quant à l’Accès, il 
semble être favorisé par : (1) les contraintes physiques (et la technologie) de l’espace problème 
partagé; (2) la nature des périphériques et ; (3) la nature de l’orchestration retenue par 
l’enseignant – nous avons observé des changements de type d’engagement lorsque les 
enseignants demandaient aux étudiants de se lever et de venir au tableau. 
 
En tant qu’enseignants-chercheurs, nous affirmons que l’engagement de type Jeu d’équipe est le 
plus satisfaisant puisque, de toute évidence, il suscite chez l’étudiant un engagement véritable. 
La littérature confirme que ces types « interactifs » de construction du savoir sont susceptibles de 
mieux favoriser l’apprentissage chez tous les participants (Chi & Wylie, 2014). Cependant, les 
données montrent que chaque type d’engagement peut s’opérer en surface ou en profondeur ce 
qui, aux yeux d’un plus grand nombre de membres du groupe, donne plus de sens à la tâche. En 
mode Scribe, l’artéfact est construit par un seul étudiant. Pourtant, l’artéfact est le fruit de 
négociations de groupe et nécessite de nombreuses corrections ou « réparations ». En mode Jeu 
d’équipe, les étudiants construisent simultanément des artéfacts à l’intérieur d’un même espace 
et participent activement à de nombreuses négociations. En fait, il y a construction d’un artéfact 
secondaire qui explique les idées de façon plus détaillée. Ce portrait succinct fournit un exemple 
de comment plus de participants peuvent tirer profit d’un engagement en profondeur ou même 
d’un engagement de type Scribe. Le lecteur trouvera plus d’information dans la version complète 
du rapport de ce projet de recherche.  
 
Implications 
Pour les enseignants, les activités qui engagent les étudiants dans un jeu d’équipe sont à la fois 
motivantes et efficaces. La conception d’activités idéales de jeu d’équipe exige un espace 
d’apprentissage qui donne accès à tous les membres d’une équipe et elle doit comporter des 
tâches complexes qui requièrent l’implication de plus d’une personne. Les enseignants doivent 
garder à l’esprit la conception et l’orchestration des activités qu’ils proposent pour que  
l’engagement des étudiants soit pleinement réussi.  
 
Question de recherche # 4 - Les CLAAC à haute technologie engagent-elles plus les étudiants 
que les classes à basse technologie? Faut-il tenir compte d’autres facteurs importants pour 
déterminer les types d’artéfacts produits?  
Bien que les CLAAC à haute technologie présentent de nombreux avantages, nos résultats 
démontrent que la technologie n’a pas d’impact direct sur l’utilisation des pédagogies centrées 
sur l’étudiant. Une analyse MANOVA ne confirme aucune différence entre les CLAAC à haute 
technologie et celles à basse technologie en ce qui concerne le pourcentage de temps que 
consacrent les enseignants aux diverses activités en mode AA (df=2, F=.366, p=.94). Ces 
résultats confirment des résultats antérieurs qui démontrent que l’apprentissage est plus affecté 
par l’engagement pédagogique de l’enseignant que par la nature du dispositif technologique 
(Charles et coll. 2013; Lasry et coll., 2014). Cependant, l’analyse MANOVA révèle des 
différences significatives (F=10.68, p>.001) entre les champs d’études (STIM Sciences contre 
Sciences humaines), étant donné que les enseignants de Sciences consacrent plus de temps à des 
activités centrées sur l’étudiant (voir Figure 6). 
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Figure 6. Les enseignants de Sciences consacrent nettement plus de temps au travail en groupe. 
Les enseignants de Sciences humaines consacrent nettement plus de temps à d’autres activités 
individuelles. 
 
Par rapport aux enseignants de Sciences humaines, les enseignants de STIM passent plus de 
temps à impliquer les étudiants dans les travaux de groupe (47 % contre 35 %; F=9.637, p< .01). 
Par contre, les enseignants de Sciences humaines consacrent un plus grand pourcentage de temps 
à des activités individuelles (8.5 % contre 4 %; F=5.219, p< .05), et à des discussions en classe 
(5.4 % contre 0.7 %; F=24.823, p<.001). Les présentations d’étudiants ne sont pas significatives 
puisqu’elles ne constituent qu’un petit pourcentage des données.  
 
Implications pour l’enseignement 
Les normes et les traditions propres à une discipline semblent constituer un aspect important de 
la conception pédagogique d’activités centrées sur l’étudiant. Nous avons aussi remarqué des 
différences entre les disciplines qui relèvent de leur appartenance à des communautés de 
pratiques à vocation pédagogique – p.ex., SALTISE. Les enseignants de Sciences ont une plus 
longue tradition de partage des nouvelles pratiques pédagogiques. Dans ce cas, ces modes de 
perfectionnement professionnel pourraient bien servir de modèles  
 
(5) Intervention de la recherche orientée par la conception 
Cette étude a donné lieu à un projet de recherche orientée par la conception (DBR) utilisant la 
co-conception pour la création de travaux exigeant des enseignants qu’ils augmentent le recours 
à des artéfacts primaires et secondaires. De nature itérative, ce projet étalé sur deux semestres (A 
2015 et A 2016) nous a permis de mieux comprendre le rôle des artéfacts réutilisés (ou durables). 
Une description détaillée du processus de conception de ce projet est disponible dans le rapport 
final. Cette expérience nous a enseigné qu’alors que l’activité de prolongement de l’artefact 
laissait espérer des résultats prometteurs pour l’apprentissage d’un concept complexe et 
important du cours de Physique NYA, elle nous montrait aussi que le fait de permettre la 
conception en souplesse d’une activité en accordant plus de temps pour un concept ou à une 
autre tâche choisie par l’enseignant pouvait avoir un effet démesuré. Elle soulève toute la 
question de la réingénierie des programmes. Bref, les scénarios d’activités qui, à eux seuls, 
pourraient limiter les occasions d’apprendre pour nos étudiants doivent être bonifiés et 
contrebalancés par l’orchestration et la rétroaction de l’enseignant.  
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Conclusion 
Cette recherche démontre que l’adoption et la mise en œuvre de l’enseignement centré sur les 
étudiants sont non seulement possibles au niveau collégial, mais qu’elles profitent aussi à toutes 
les disciplines. Ainsi, rien n’indique que les cours dispensés dans nos collèges doivent être 
dispensés de manière magistrale. Notre étude montre aussi que les enseignants concevront leurs 
activités en tenant compte des capacités des environnements CLAAC, incluant les technologies 
dont elles sont équipées. Cela dit, l’apprentissage axé sur les étudiants semble dépendre de 
plusieurs facteurs. Tout d’abord, il y a la conception pédagogique dans laquelle les contenus 
disciplinaires influencent les décisions relatives à l’activité. Puis, il y a la mise en œuvre ou 
l’orchestration des activités qui est influencée par la conception ainsi que par l’accès. En 
conclusion, la conception d’activités interactives idéales doit prendre en compte la facilité 
d’accès pour tous les membres d’une équipe et doit comporter des tâches complexes qui exigent 
la participation de plus d’une personne. Cela soulève des questions nouvelles et importantes 
auxquelles devront répondre les recherches de demain. Finalement, nous constatons que les 
différences très nettes entre les regroupements de modèles d’orchestration dépendent de 
l’adoption de nouvelles pratiques culturelles favorisées par les communautés de pratique. De tels 
mécanismes méritent d’être étudiés de plus près. D’une importance cruciale, ils détiennent le 
potentiel dont ont besoin les établissements et l’ensemble du système éducatif soucieux de 




1. Les salles de classe innovantes devraient être conçues pour faciliter le travail de groupe en 
veillant à ce que chaque étudiant ait accès aux espaces partagés. Cela comprend les espaces 
physiques ainsi que les technologies. Par exemple: un clavier est idéal pour entrer des 
informations, mais il ne permet qu'un seul utilisateur à la fois; un tableau blanc placé dans le coin 
de la pièce, et peut-être avec un seul marqueur, limitera ceux qui produisent l'artefact; etc. Dans 
tous ces cas, la restriction de l'accès a pour conséquence la limitation des types possibles 
d'engagement des étudiants. Moyens de surmonter cette limitation : (1) fournir plus de ressources 
(par exemple, des marqueurs pour chaque étudiant), (2) concevoir une meilleure circulation à 
l’intérieur des zones de travail; et, (3) modéliser ou dire aux étudiants quelles sont les bonnes 
habitudes de travail en groupe collaboratif. Dans ce dernier cas, nous avons assisté à un 
changement dans l'engagement des étudiants lorsque les enseignants ont demandé à tous les 
étudiants d’aller utiliser le tableau blanc. 
 
2. La conception pédagogique de l'enseignant devrait anticiper les décisions d'orchestration. 
C'est-à-dire que, dans les pédagogies axées sur les étudiants, il faut non seulement considérer le 
contenu dans lequel les étudiants vont s'engager, mais comment l'activité contribuera à cet 
engagement. Moyens de surmonter cette limitation : (1) considérer ce que les étudiants feront et 
comment leur apporter un soutien afin que, en groupes, ils puissent travailler de façon autonome; 
(2) envisager de construire des activités dans une approche de co-conception, c'est-à-dire de 
petites équipes de collègues travaillant ensemble. 
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3. Les élèves peuvent s'engager et travailler pleinement ensemble si l'activité leur offre un défi et 
un temps suffisants pour réfléchir et réviser leurs idées. Cependant, le défi consiste à concevoir 
ces activités dans les contraintes actuelles du programme. 
Moyens de surmonter cette limitation : (1) envisager d'utiliser une activité pouvant durer 
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